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1. Introducción
En las últimas décadas hemos asistido 
a una revolución tecnológica que ha trans-
formado la sociedad industrial en una so-
ciedad de la información, caracterizada, 
aunque no solo, por la penetración de las 
tecnologías en todos los procesos de nues-
tra existencia individual y colectiva (Cas-
tells, 1997, 88-89). La educación no ha 
quedado exenta de estos cambios y, como 
consecuencia, se ha aumentado la canti-
dad de tecnologías en las aulas y se han 
expandido los modelos 1a1 (un ordenador 
por alumno). Este proceso se ha visto favo-
recido por una visión optimista y genera-
lizada entre los políticos (Somekh, 2000), 
sobre las posibilidades que ofrecen las 
TIC para el cambio educativo y por las re-
comendaciones que desde distintos orga-
nismos internacionales se han realizado 
para la inclusión digital de la ciudadanía.
Siguiendo estas recomendaciones, y 
con la presión de estar perdiendo competi-
tividad respecto de otros países, desde las 
políticas europeas se han lanzado diferen-
tes iniciativas, planes de acción y progra-
mas para el desarrollo de la sociedad de 
la información que han incluido medidas 
dirigidas al ámbito educativo. Las prime-
ras aparecieron en el Informe Europa y la 
sociedad mundial de la información (Ban-
gemann, 1994) en el que, entre otras, se 
incluyó la necesidad de formar y alfabeti-
zar digitalmente al profesorado. Después 
de este informe se han ido sucediendo las 
políticas en las que, además de pretender 
mejorar la formación de los docentes en el 
uso de las TIC, se incidía en la necesidad 
de dotar con tecnologías a los centros edu-
cativos, de mejorar la velocidad con que 
se conectan a Internet, de difundir las 
buenas prácticas, de generar redes educa-




















































tivas, de crear y usar contenidos digitales, 
y de impulsar la competencia digital del 
alumnado.
Estas políticas europeas han influido 
en los planes y programas españoles de 
impulso a la sociedad de la información 
que han orientado sus objetivos principa-
les hacia las mismas cuestiones que éstas, 
la dotación de equipamientos, la forma-
ción del profesorado y el uso individual de 
las TIC (Paredes Labra, 2013). Pero que 
además, han tenido repercusiones sobre el 
marco legislativo educativo español. Así, 
se insiste en que las orientaciones políti-
cas de nuestro sistema educativo tengan 
una estrecha relación con las directrices 
propuestas desde la UE (Ferreiro Alonso, 
2011; Madrid Izquierdo, 2007).
Las políticas TIC españolas, a su vez, 
están influyendo sobre las de las comunida-
des autónomas. Éstas tienen transferidas 
las competencias en materia educativa por 
lo que pueden realizar concreciones parti-
culares de las iniciativas propuestas a nivel 
nacional. En el caso de la Comunidad de 
Madrid, en el curso 2010-2011 se desmar-
có y renunció a la financiación de la políti-
ca nacional 1a1 que se había propuesto con 
el objetivo de homogeneizar la política TIC 
de todas las comunidades con el programa 
Escuela 2.0, y puso en marcha el proyecto 
de Institutos de Innovación Tecnológica en 
15 institutos públicos de los 315 que im-
partían Educación Secundaria Obligatoria 
(ESO). Un proyecto que se ha centrado en 
la dotación de equipamientos tecnológicos, 
la formación del profesorado, y la realiza-
ción de pruebas estandarizas para medir 
los resultados académicos del alumnado 
(Comunidad de Madrid, 2010). Pero, según 
Fullan (2011), las medidas adoptadas por la 
política madrileña (la rendición de cuentas, 
la promoción individual de los docentes y 
la inversión en tecnologías presuponiendo 
que modificaran las prácticas de enseñan-
za-aprendizaje), no solo no propician un 
cambio para alcanzar una educación exitosa 
sino que, más bien, son contraproducentes.
En definitiva, unas políticas que se 
han centrado, sobre todo, en la disponi-
bilidad de recursos, en la formación del 
profesorado y en la creación de conteni-
dos digitales, a pesar de que no existen 
evidencias que indiquen qué factores fa-
vorecen los procesos de innovación y me-
jora educativa que se pueden producir 
trabajando con ordenadores (Area Morei-
ra, 2010) y de que la OCDE apunte a que 
el uso frecuente de los ordenadores en el 
aula no mejora los rendimientos del alum-
nado (OECD, 2015). Son políticas que no 
han tenido en cuenta las barreras a nivel 
de centro educativo, las de la «gramática 
escolar» (Tyack y Tobin, 1994). Unas ba-
rreras que deben resolverse para que se 
produzca una verdadera integración de 
las TIC. Para su eliminación aparecen 
como componentes clave el apoyo institu-
cional a los proyectos TIC que se realizan, 
el clima organizativo y el liderazgo peda-
gógico del equipo directivo (Al-Senaidi, 
Lin y Poirot, 2009; Fernández Enguita, 
2013; Ruiz Palmero y Sánchez Rodríguez, 
2012; Valverde Berrocoso y Sosa-Díaz, 
2014), que debería ir acompañado de la 
suficiente autonomía de los centros para 
tomar «decisiones acerca de qué modelo 
de integración de las tecnologías desean 
para sus proyectos curriculares» (Valver-
de Berrocoso, Garrido Arroyo y Fernán-
dez Sánchez, 2013, 143). Una autonomía 
Usos de las TIC en las prácticas docentes del profesorado de los Institutos ...
545
























que rompa con la rigidez de las prácticas 
de enseñanza y aprendizaje que impone 
la «gramática escolar» y que es posible, 
por ejemplo, cuando el centro educativo se 
involucra en actividades que se realizan 
fuera del horario escolar (Martínez Arbe-
laiz y Correa Gorospe, 2009).
En este marco de actuaciones políticas 
para la introducción de las TIC en los cen-
tros educativos, esta investigación se ha 
centrado en el estudio de las prácticas y 
usos didácticos de las TIC que realiza el 




Con este estudio se pretende indagar 
sobre las opiniones, expectativas, valora-
ción, limitaciones y conocimiento del pro-
fesorado de la Comunidad de Madrid res-
pecto a la política TIC implementada en 
esta Comunidad e identificar qué tipo de 
prácticas de enseñanza-aprendizaje se or-
ganizan en el contexto del aula emplean-
do las TIC, sus opiniones sobre la forma-
ción recibida, las dificultades que surgen 
durante su realización, así como su poten-
cial para promover cambios significativos 
en el proceso y los resultados de aprendi-
zaje, en la motivación del alumnado y su 
competencia digital.
2.2. Estrategias de recogida de datos
El diseño de método mixto utilizado 
combina una orientación cuantitativa 
y cualitativa (Johnson y Onwuegbuzie, 
2004; Tashakkori y Teddlie, 2010) con el 
que se pretende captar la complejidad del 
tópico de esta investigación (Ruiz Bolívar, 
2008). Para ello en la investigación se ha 
hecho uso de tres estrategias de recogida 
de información:
1. Análisis documental (Mertens, 
2014). Es la metodología utilizada para 
la recogida de datos sobre políticas 
educativas. La información recogida 
se ha categorizado utilizando cinco di-
mensiones de análisis que responden, 
de una parte, a las consensuadas como 
relevantes por el grupo de expertos del 
equipo de investigación nacional para 
el análisis de las políticas TIC de cada 
Comunidad Autónoma; y de otra, a 
los principales ámbitos de actuación 
de las políticas (social, institucional y 
curricular) identificados por De Pablos 
Pons (2010).
2. Método de encuesta a través de 
un cuestionario elaborado ad hoc (Ro-
jas Tejada, Fernández Prados y Pérez 
Meléndez, 1998) con el que se recogió in-
formación sobre las percepciones, expec-
tativas y valoraciones del profesorado de 
educación secundaria. Está integrado 
por 6 dimensiones, 14 subdimensiones y 
140 indicadores de análisis. Fue elabo-
rado y validado por el grupo EDULLAB 
de la Universidad de Laguna en colabo-
ración con el resto de equipos partici-
pantes en el proyecto de investigación.
3. Estudios de caso, a través de 
una guía de observación y entrevistas 
semiestructuradas elaboradas ad hoc 
(Stake, 1998). Se realizaron durante 
el segundo año de implementación del 
proyecto (curso 2011-2012) para dar 




















































tiempo a los ajustes iniciales que re-
quiere toda nueva propuesta a la vez 
que para contar con cierto recorrido del 
profesorado en la puesta en marcha 
del modelo 1a1. El acceso a los centros 
se realizó de forma negociada con cada 
uno de los equipos directivos e incluyó 
observaciones de aula, entrevistas in-
dividuales a los profesores observados, 
a los coordinadores TIC, análisis docu-
mental y diario del observador.
2.3. Procedimiento de análisis
Los datos recogidos de los cuestiona-
rios han sido analizados con el programa 
estadístico Statistical Package for the So-
cial Sciences (SPSS 19.0). Para todas las 
preguntas se realizaron análisis de medias 
porcentuales de distribución y central.
El análisis de los estudios de caso se 
realizó de forma paralela a la recogida de 
datos y ha seguido un proceso que para 
las entrevistas incluía la transcripción, 
la codificación, la clasificación de las res-
puestas, la elaboración de matrices y la 
interpretación de resultados. Para las ob-
servaciones de aula el procedimiento se-
guido consistió en la identificación de las 
tareas mediante la conceptualización de 
Doyle (1979): el producto o su finalidad, 
los recursos que se utilizan y las operacio-
nes que se realizan con los recursos para 
conseguir lo esperado.
Un primer análisis venía dado por la 
realización del informe final de cada caso 
que era triangulado, por las observaciones 
de otros investigadores en el campo, lo 
analizado en la documentación del centro 
y la información obtenida en entrevistas y 
notas de campo, con el profesorado y coor-
dinador TIC del centro. Este primer infor-
me se organizaba dando respuesta a las 
cuatro dimensiones que se presentaron 
con anterioridad. El segundo nivel de aná-
lisis consistió en la realización de un cruce 
comparado entre casos siguiendo el proce-
dimiento de cruce de casos (Stake, 1998).
2.4. Muestra
La selección muestral del cuestionario 
respondió a un muestreo no aleatorio por 
accesibilidad y la componen 119 profesores 
de primero y segundo de ESO. Un 53,8% 
son mujeres y un 40,3% son hombres, ma-
yoritariamente, con una edad comprendi-
da entre los 45 y 54 años (34,5%) con más 
de 21 años de experiencia (27,7%) y que 
imparten, sobre todo, docencia en segundo 
de la ESO (77,3%). En lo que respecta a la 
distribución por sexo la muestra es ligera-
mente inferior que la media de la región 
para el curso 2010-11. En 2012 las muje-
res representaban el 59,2% del profesora-
do que impartía enseñanzas en centros de 
ESO, bachillerato y formación profesional 
(Ministerio de Educación Cultura y De-
porte, 2012).
Para los estudios de caso se tomaron 5 
unidades de análisis que se corresponden 
con 5 aulas de 1º y 2º de ESO de 3 de los 
15 centros públicos que participan en el 
proyecto. La recogida de datos se realizó 
en el curso 2011-2012 y se ha procurado 
contar con docentes expertos (que fuese su 
segundo año en el programa) y los nove-
les (primer año). Los institutos que han 
participado representan a tres (este, sur y 
centro) de las cinco direcciones territoria-
les de la Comunidad de Madrid.
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3.1. Análisis del cuestionario
El análisis de los datos del cuestionario 
muestra que los usos TIC más frecuentes 
en las aulas de estos profesores están re-
lacionados con acceder a Internet (84,9%) 
y el uso del ordenador del propio profesor 
(79,8%). Los materiales didácticos que con 
más frecuencia se utilizan a diario son los 
no digitales, libros de texto (42%), pizarra 
tradicional (39,5%) y documentos en pa-
pel (32,8%), incluso cuando se dispone de 
ordenadores para todo el alumnado.
Las principales acciones que se desa-
rrollan en el aula con las TIC son activida-
des de ejercitación y transmisión de conte-
nidos (búsquedas de información (75,6%) 
y ejercicios online (73,1%)). Independien-
temente de la cantidad de ordenadores 
disponibles en el aula la principal forma 
de agrupar al alumnado es la individual 
(un 2,88 de media en una escala de 1 a 5). 
Los principales impactos de las TIC, so-
bre la práctica docente, que señala el pro-
fesorado son la motivación del alumnado 
(78,2%), el desarrollo de nuevos métodos 
de enseñanza, las innovaciones metodo-
lógicas (52,1%) y la reorganización de es-
pacios (45,4%). Y finalmente, respecto a 
los materiales digitales, están totalmen-
te de acuerdo con que los repositorios de 
recursos educativos online deberían ser 
gratuitos (71,4%), que la administración 
educativa debería publicar más recursos 
(63,9%) y que es importante que el profe-
sorado comparta y cree materiales didác-
ticos online (50,4%).
Lo que más destaca el profesorado de la 
política TIC implementada en Madrid es la 
mejora en la cantidad y calidad de los equi-
pamientos informáticos (un 3,39 de media 
en una escala de 1 a 5, siendo 1 el mínimo 
y 5 el máximo). En esta misma dimensión 
se preguntaba sobre la importancia de la 
figura del coordinador TIC para impulsar 
y mejorar el uso de las TIC y, mayorita-
riamente, indican que es muy importan-
te (73,1%). Aunque también señalan que, 
principalmente, se dedican a la actualiza-
ción y administración de los recursos infor-
máticos (83,2%).
Lo más destacable de las respues-
tas a las preguntas que se incluyeron en 
la dimensión TIC y alumnado es que, el 
profesorado tiene la percepción de que 
el alumnado, en su mayoría, dispone de 
ordenadores e Internet en sus hogares 
(64,7%) y que, normalmente, estas tecno-
logías se usan todos los días para jugar 
(59,5%) y comunicarse (71,9%). La rea-
lización de tareas escolares es la activi-
dad que señalaron con menos frecuencia 
(21,6%).
Respecto a las habilidades digitales 
del alumnado, el profesorado piensa que 
sus estudiantes saben manejar técnica-
mente las TIC pero que no son tan habi-
lidosos en lo que respecta a la resolución 
de problemas y toma de decisiones (4,25 
y 2,67 respectivamente de media en una 
escala de 1 a 5). Entre los principales efec-
tos señalados de las TIC sobre el aprendi-
zaje del alumnado destacan la motivación 
e implicación con la tarea y el desarrollo 
de la competencia digital (3,71 y 3,46 de 
media en una escala de 1 a 5).
Los docentes consideran que tienen la 
formación adecuada para utilizar las TIC 




















































en la docencia (un 3,56 de media en una 
escala de 1 a 5) y sus demandas forma-
tivas siguen incidiendo en aspectos rela-
cionados con el desarrollo de contenidos 
y su transmisión (86,6%), a pesar de que 
son competencias que se incluyen en la 
mayoría de los cursos de formación per-
manente que en los últimos años se han 
realizado desde la Comunidad de Madrid. 
Los aspectos menos demandados se co-
rresponden con los que realizan con me-
nor frecuencia en las aulas y en su vida 
cotidiana, la utilización de la web 2.0 
(40,3%) y la planificación de proyectos o 
experiencias colaborativas entre centros a 
través de la red (55,5%).
La formación recibida y la dotación de 
recursos son los puntos mejor valorados 
de la política TIC pero la apreciación ge-
neral es que no es acertada (tan sólo un 
14,4 % y un 16,2% consideran que es muy 
o bastante acertada) y que sigue siendo 
necesario realizar inversiones que moder-
nicen la educación (un 4,23 de media en 
una escala de 1 a 5). También se valora 
negativamente la información recibida 
del proyecto TIC. El profesorado no tiene 
demasiada sobre ninguno de los elemen-
tos sobre los que se pregunta (objetivos, 
inversiones, plazos, principios metodoló-
gicos...). A modo de ejemplo, tan sólo un 
3,7% indicó que tiene mucha información 
sobre la formación, siendo este el aspecto 
que de media fue mejor valorado (2,64 en 
una escala de 1 a 5).
Aunque consideran que la política no 
es acertada, sí que creen que a medio pla-
zo producirá innovaciones metodológicas 
(76,5%) y un aumento de la formación 
(75,6%). Por el contrario, no creen que 
vaya a dificultar el control de alumnado 
(11,8%), ni que les produzca una mayor 
confusión en el trabajo (8,4%) o que vaya a 
provocar la desaparición de los materiales 
didácticos tradicionales (7,6%).
3.2. Análisis de casos
El análisis de los datos de los estudios 
de caso se centró en seis dimensiones (di-
dáctico-metodológica, organizativa del 
aula, actuaciones del alumnado-apren-
dizaje, actuaciones del profesorado, par-
ticipación de las familias y funciones del 
coordinador TIC y de proyecto de Institu-
tos de Innovación Tecnológica). Respecto 
a la primera de ellas los datos muestran 
que los contenidos que se trabajan duran-
te las clases son los propios de cada una 
de las áreas curriculares aunque, en al-
guna ocasión, se observó cómo se trabajan 
cuestiones relativas al manejo de softwa-
re, necesarias para el funcionamiento del 
curso pero que no tenían relación con la 
asignatura. A modo de ejemplo, un tuto-
rial para aprender a utilizar el aula vir-
tual desde casa (CARDCISN, 20 de enero) 
y un debate sobre las ventajas, inconve-
nientes y futuro de los materiales mul-
timedia en el ámbito educativo (CARD-
CISN, 3 de febrero).
Todas las competencias establecidas 
en el currículum de secundaria son objeto 
de trabajo aunque el profesorado recono-
ce que no todas han llegado a alcanzarse 
y surgen críticas respecto al trabajo por 
competencias y el abandono de los conte-
nidos curriculares, «[...] hoy por hoy estoy 
a favor de estos medios creo que son muy 
interesantes pero sin olvidar la clase de 
siempre, el libro, los apuntes porque hay 
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más competencias, la competencia lin-
güística, escribir...» (entrevista LMCC, 14 
de marzo). Respecto a la competencia digi-
tal encontramos que las tareas que reali-
zan responden sobre todo a búsquedas de 
información y a la utilización de paquetes 
ofimáticos o de software concreto para la 
realización de tareas relacionadas con los 
contenidos curriculares.
[...] en la segunda diapositiva vais a 
poner longitud, buscáis 3 imágenes de 
algo real, y al lado ponéis lo que mide, 
ni más de 3 ni menos [...] Las 3 fotos 
traen 3 unidades de medida distinta. 
Un mapa, de aquí a Burgos, 200 km, 
luego abajo ponemos un sacapuntas, 
3 cm, y luego la torre Eiffel, y buscáis 
en Internet lo que mide. Tres medidas 
distintas. Para insertar imágenes es 
copiar y pegar, eso lo sabéis (PPFL-
PAL, 26 de marzo).
La actividad en las clases está muy 
segmentada y el tiempo que se dedica 
a cada una de ellas varía en función de 
su naturaleza, pero no suele superar los 
20-30 minutos. Son actividades, tanto si 
se usan las TIC como si no, en las que 
el modo de agrupación más habitual del 
alumnado es el individual. Si no se utili-
zan las TIC las prácticas pedagógicas sue-
len ser exposiciones del profesorado para 
introducir o repasar contenidos, apoyados 
con materiales analógicos, y la realización 
de ejercicios. Cuando se utilizan los orde-
nadores no hay desconexión entre la acti-
vidad propuesta y lo que se está haciendo 
en ese momento. Lo más frecuente es que 
sean tareas de ejercitación de los conteni-
dos, búsquedas de información y pruebas 
de evaluación.
Entre los resultados más relevantes de 
la dimensión organizativa del aula, cabe 
destacar que uno de los hándicaps obser-
vados en la actividad de los estudiantes es 
la distribución espacial de las aulas. La 
dotación proporcionada está compuesta de 
ordenadores empotrados en los pupitres 
que se anclan al suelo mirando hacia las 
pizarras digital y tradicional. Una distri-
bución que favorece una metodología ma-
gistral centrada en la actividad del profe-
sor que no permite realizar agrupaciones 
distintas a la individual. Además de los 
ordenadores para el alumnado, el profesor 
dispone de un ordenador con dos pantallas 
y un software que, en una de las panta-
llas, le permite controlar la actividad del 
alumnado.
El software que se utiliza como siste-
ma operativo es Windows. Aunque tienen 
la opción de un arranque en Linux, éste 
no se ha utilizado. Entre el software pro-
pietario que se utiliza encontramos las 
aplicaciones de Microsoft Office. Además 
de éstos se utilizan otros de libre distri-
bución o accesibles desde la web como 
Celestia, Geogebra, Firefox, Gimp, Jclic, 
Thatquiz o Wiris. Moodle es la plataforma 
bajo la que funciona el aula virtual, que 
normalmente se utiliza como repositorio 
de apuntes, materiales interactivos, ejer-
cicios, enlaces a web con información rele-
vante y el envío de tareas.
En cuanto a las actuaciones del pro-
fesorado, las principales dificultades ob-
servadas responden a cuestiones técnicas 
que el profesorado resuelve con rapidez. 
Cuando no pueden solucionarlos en unos 
minutos cambian de puesto al alumnado 
o lo reagrupan para poder continuar con 




















































la dinámica de la clase y los anotan para 
comunicárselo a los coordinadores TIC. 
Estos últimos se encargan de resolverlos 
o de contactar con el servicio de mante-
nimiento. Un servicio de mantenimiento 
que es lento y en opinión de algunos pro-
fesores no cumple correctamente con lo 
contratado. Que se produzcan estas inci-
dencias y que no estén disponibles algu-
nos o todos los equipos es vivido con nor-
malidad por el profesorado y suelen tener 
preparadas alternativas a las actividades 
con TIC, «[...] tenía preparada una alter-
nativa si los ordenadores no funcionaban 
hoy» (comentario informal PPFLPAL, 16 
de enero).
En lo que respecta al rol que mantie-
nen los docentes con el alumnado, duran-
te las observaciones se pudo comprobar 
que el profesorado cumple una función de 
facilitador, de creador de entornos, y man-
tiene un tono cordial, de confianza y muy 
interactivo con el alumnado, al que cons-
tantemente ofrece feedback y felicita por 
los logros que consiguen, lo que favorece 
una atmosfera de trabajo que permite al-
canzar los objetivos propuestos.
A partir de las entrevistas que se rea-
lizaron se deduce que la formación inicial 
que recibieron fue básica, descontextualiza-
da y centrada en aspectos instrumentales,
«[...] cómo se calibra la pizarra, 
cómo se enciende el aula, que funciones 
tiene el panel de control, el panel para 
manejar los monitores de los alumnos, 
ver dónde están, ver que hacen, pues 
todo eso claro primero tenemos que 
formarnos nosotros» (entrevista JJCC, 
9 de febrero).
Una formación, que fundamentalmen-
te se realiza online, donde no se presta 
mucha atención a la utilización innovado-
ra de las TIC y a potenciar la competencia 
digital docente más allá de la creación de 
contenidos digitales y las búsquedas y re-
cuperación de información.
Además de la formación recibida de la 
administración educativa, en la que tie-
nen preferencia en algunos cursos por for-
mar parte del proyecto, participan en ta-
lleres formativos de grupos profesionales, 
han creado redes de apoyo para resolver 
cuestiones pedagógicas y muchos se están 
autoformando. Aun así consideran que 
no tienen la formación suficiente, pero sí 
que se están formando más y más rápida-
mente que otros. Las demandas formati-
vas hacen referencia, de una parte, a las 
posibilidades pedagógicas y didácticas de 
las TIC y, de otra, a recursos para la bús-
queda y creación de materiales didácticos.
Respecto a la implicación de los do-
centes con el proyecto se puede decir que 
es alta pero no participa todo el claustro, 
aunque se trata de un proyecto de centro. 
Son convocatorias a las que se presentan, 
normalmente, por iniciativa de los equi-
pos directivos y la participación del pro-
fesorado, en este caso, se debe a los inte-
reses personales, la formación previa en 
TIC y a la creencia de que su uso en la 
docencia es beneficioso para el alumna-
do. Aunque la implicación en el proyecto 
es alta, de las entrevistas se deriva que 
sienten una gran presión por mejorar los 
resultados académicos del alumnado.
«[...] muy presionados particular-
mente en Matemáticas. Tuvimos que 
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preparar preguntas para una prueba 
específica de nivel. Cada instituto ha-
cía 15. Ahora han compartido todas las 
preguntas. Sirve para que lo tengan 
los chicos. Algunos los hago con solu-
ciones, cuando les salen mal. Hay ac-
tividades para subir nota, tienen que 
ver con el temario pero son diferentes 
[...] estoy agobiada por los resultados... 
para los alumnos buenos este progra-
ma es fabuloso, ven otro aspecto de 
cómo se pueden hacer las cosas» (en-
trevista PPFLPAL, 16 de diciembre).
En cuanto a la forma de trabajo, cuan-
do el alumnado está en el aula digital tra-
baja autónomamente, normalmente cada 
uno con su equipo, y solo piden ayuda 
cuando tienen problemas técnicos o con 
la tarea a realizar. Que se trabaje sobre 
todo individualmente viene condicionado 
por el tipo de dotación, equipos anclados 
al suelo que no se pueden mover, que tam-
bién produce limitaciones en las metodo-
logías que puede utilizar el profesorado. 
Los agrupamientos en parejas o pequeños 
grupos son escasos y, más que por deci-
sión de los docentes, se producen por la 
redistribución del alumnado entre los 
puestos que funcionan correctamente.
Al igual que en los datos obtenidos 
de la encuesta, en las entrevistas reali-
zadas al profesorado éstos perciben que 
el uso de las TIC es motivante para el 
alumnado, pero no está produciendo 
una mejora de los resultados académi-
cos. El alumnado mantiene una misma 
línea entre las calificaciones que obtiene 
en las pruebas que se realizan con TIC 
y las tradicionales, «[...] la motivación 
del alumnado es buena, es alta para este 
tipo de cosas, el rendimiento ya es otra 
cosa» (entrevista JJCC, 9 de febrero).
De la dimensión participación de las 
familias en el proyecto cabe destacar 
que no se han encontrado evidencias 
de que se haya buscado su implicación 
ni de que haya planteamiento alguno 
para que participen.
Finalmente, respecto a las funciones 
de los coordinadores TIC, el proyecto de 
Institutos de Innovación Tecnológica exi-
gía que hubiese un coordinador del mismo 
además del coordinador TIC. Son cargos 
nombrados por la dirección del centro, sin 
dedicación horaria, entre el profesorado 
interesado que ha estado más implicado 
en la elaboración del proyecto, o que tiene 
una mayor formación en TIC.
«[...] desde este año el coordinador 
TIC no tiene ninguna reducción ho-
raria, ninguna, entonces, otra cosa es 
que, bueno, te haga el favor el equipo 
directivo como ha sido el caso de que 
en vez de guardias... pues tienes aten-
ción a asuntos TIC, tienes un par de 
horas que puedes, digamos, dedicar a 
ese tema. Pero reducción horaria ofi-
cial por parte de la administración, 
cero» (entrevista GGCT, 17 de enero).
Son dos figuras que tienen funciones 
diferenciadas, aunque complementarias. 
Las tareas del coordinador de proyecto 
hacen referencia, sobre todo, a cuestiones 
de gestión del proyecto. Las funciones que 
declaran los coordinadores TIC hacen re-
ferencia a la supervisión del equipamien-
to informático del centro, la canalización 
de las incidencias a través de una apli-




















































cación informática, la administración y 
gestión de usuarios, la administración de 
la página web del centro, etc. En ambos 
casos, los problemas más habituales a los 
que tienen que dar respuesta hacen refe-
rencia a cuestiones técnicas o de funciona-
miento de los equipos.
4. Discusión y conclusiones
Del análisis del modelo 1a1 implemen-
tado en la Comunidad de Madrid se deriva 
que es una apuesta por la calidad y la eva-
luación que «no favorece inicialmente otros 
objetivos, pongamos por caso transversa-
les, que pudieran exigir reorganizar la vida 
en las aulas» (Paredes Labra, de la Herrán 
Gascón y Muñoz Álvarez, 2012). Para que 
se produzca una verdadera integración de 
las TIC en las aulas es necesario la imple-
mentación de políticas que hagan cambios 
estructurales en los sistemas educativos 
(Valverde Berrocoso, Garrido Arroyo y So-
sa-Díaz, 2010) que aborden la organización 
de los espacios y tiempos, la concepción del 
currículum, el cómo y qué se evalúa, etc. 
(Sancho Gil y Correa Gorospe, 2010), que 
incluyan medidas que avancen hacia un 
cambio de la gramática escolar (Tyack y 
Tobin, 1994).
Respecto a las opiniones, expectativas, 
valoración, limitaciones y conocimiento 
del profesorado de la Comunidad de Ma-
drid con relación al proyecto Institutos de 
Innovación Tecnológica, que era uno de 
los objetivos propuestos, los docentes con-
sideran que no ha sido una política acer-
tada y que disponen de poca información 
sobre sus objetivos, inversiones, plazos, 
principios metodológicos, etc. La dotación 
de equipamientos es uno de los efectos de 
la política TIC que el profesorado valora 
más positivamente, al igual que en otros 
modelos 1a1 que se ha implementado en 
España (del Moral Pérez, Villalustre Mar-
tínez y Neira Piñeiro, 2014; San Martín 
Alonso, Peirats Chacón y Gallardo Fer-
nández, 2014), aunque creen que se debe 
seguir invirtiendo en tecnologías. Otro de 
los efectos mejor valorados son las mejoras 
en la comunicación online del profesorado.
La inclusión de un coordinador de pro-
yecto, dedicado en principio a las cuestio-
nes más administrativas, no ha provocado 
que los coordinadores TIC puedan dedicar 
más tiempo a las funciones de apoyo a la 
docencia y suelen dedicarse a resolver 
problemas con los equipos.
En cuanto a la formación, perfiles 
profesionales y demandas formativas del 
profesorado participante en el proyecto, 
del análisis de los datos se deduce que los 
perfiles son muy variados y están muy 
influidos por las asignaturas que cada 
centro decidió incorporar en la propuesta. 
El profesorado considera que tiene forma-
ción suficiente para desarrollar el proyec-
to y están satisfechos con la que han reci-
bido, aunque creen que no es adecuada y 
que necesitan más. En lo que se refiere a 
las demandas formativas, sobre todo, ha-
cen referencia al desarrollo de materiales 
didácticos y al manejo de software educa-
tivo, no se detectó ninguna sobre seguri-
dad, participación ciudadana, derechos de 
autor o creatividad, que sí aparecen en el 
marco común de competencia digital do-
cente y rara vez se incluyen entre los obje-
tivos de los cursos que se imparten desde 
la Comunidad de Madrid (Sánchez-Anto-
lín, Ramos y Sánchez Santamaría, 2014).
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El análisis de las prácticas de aula 
con TIC muestra que las más frecuentes 
son las que se centran en el profesor para 
apoyar la transmisión de los contenidos 
de cada una de las áreas curriculares, y 
las de ejercitación, en las que el alumna-
do practica con aplicaciones digitales o 
buscan información sobre la asignatura. 
Normalmente no se realizan actividades 
utilizando las redes sociales, blogs, foros 
y chats, etc., que son los servicios de In-
ternet que los profesores menos utilizan 
en su vida privada y sobre los que menos 
formación demandan, a pesar de que pue-
den convertirse en un buen recurso para 
trabajar algunos de los elementos de la 
competencia digital que permitirían lo-
grar una ciudadanía digital activa y parti-
cipativa (Colás Bravo, González Ramírez 
y de Pablos Pons, 2013; Fuentes, Esteban 
y Caro, 2015; Jover, González Martín y 
Fuentes, 2015). Aunque algunos profeso-
res empiezan a permitir el uso de redes 
sociales o chats controlan mucho los co-
mentarios que se realizan y los limitan 
a los contenidos de la asignatura. Por el 
contrario, el alumnado es una de las acti-
vidades que realiza con mayor frecuencia 
en su vida cotidiana.
Al ser, normalmente, actividades de 
ejercitación y de búsqueda de información 
el profesorado no tiene inconvenientes de 
tipo pedagógico con el uso de las TIC. Son 
actividades con un bajo nivel de comple-
jidad que normalmente no requieren de 
muchas explicaciones y para las que el 
alumnado tiene las suficientes habilida-
des digitales (manejar técnicamente las 
TIC y buscar y localizar información). Los 
problemas que más destacan los docentes 
son los de tipo técnico, fallos en el acceso a 
Internet, el mal uso o sabotaje de los equi-
pos por parte del alumnado, servidores 
que no funcionan, fallos en la instalación 
eléctrica, etc., que generan cierta insegu-
ridad entre los docentes.
Respecto a los resultados académicos, 
que es el único objetivo que se está evaluan-
do desde la Comunidad de Madrid y por el 
que los docentes se sienten presionados, la 
participación en el proyecto no está produ-
ciendo cambios significativos. Aunque en 
general la percepción del profesorado es que 
no hay mejoras en el rendimiento académi-
co, sí que manifiestan ciertas mejoras en el 
área de lengua pero no en matemáticas e 
inglés. Esto solo ocurre en algunos de los 
centros estudiados y teniendo como referen-
cia las pruebas que se han realizado en el 
ámbito de la Comunidad Madrid.
El aumento de la motivación y la impli-
cación con la tarea del alumnado aparecen 
como los principales efectos de la incorpo-
ración de las TIC sobre el aprendizaje y la 
práctica docente, aunque las actividades 
que se realizan con TIC son de ejercitación 
y búsqueda de información. No se trata de 
actividades creativas o que destaquen por 
su valor o utilidad para la vida personal o 
social del alumnado, que son algunos de 
los principios básicos de actuación para 
aumentar la motivación según Mallart i 
Navarra (2008), por lo que puede parecer 
que se trata de una atribución que tanto 
desde las políticas como por parte del pro-
fesorado se le da a la utilización de las TIC 
pero que no se refleja en la práctica.
La potenciación de la competencia digi-
tal del alumnado es una de las cuestiones 
que con el proyecto de Institutos de Inno-




















































vación Tecnológica se pretende mejorar 
pero las prácticas de aula que se realizan 
con TIC y la apuesta por la calidad y la eva-
luación de los aprendizajes no favorecen el 
desarrollo de unas habilidades digitales 
más amplias (Cobo Romaní, 2010; Ferreiro 
Alonso, 2011; Larraz Rada, Espuny Vidal y 
Gisbert Cervera, 2012), que se aproximen 
a haber recibido una educación en medios 
y que, según Gutiérrez Martín y Tyner, se-
rían competencias «más relacionadas con 
la competencia social y ciudadana o con la 
competencia cultural y artística que con el 
tratamiento de la información y competen-
cia digital» (2012, 38).
Para finalizar, la concreción del modelo 
1a1 que se ha implementado en la Comu-
nidad de Madrid ha provocado cierta aper-
tura hacia un trabajo educativo menos 
transmisivo, hacia una competencia digi-
tal menos instrumental y ha incrementado 
la coordinación entre los docentes del cen-
tro, pero todavía no ha producido cambios 
sustanciales en las prácticas educativas, al 
igual que se ha mostrado en otras regiones 
españolas (Santiago Campion, Navaridas 
Nalda y Repáraz Abaitua, 2014), ni en el 
rendimiento del alumnado. Aun así el pro-
fesorado, a pesar de que se siente presio-
nado, está comprometido con el proyecto, 
se sigue formando, buscando nuevas pro-
puestas para llevar a las aulas y evaluan-
do sus actuaciones para mejorarlas.
Estos cambios que se están producien-
do y que apuntan hacía propuestas menos 
centradas en el profesor, más participa-
tivas, son pequeños avances, que quizá 
como indican Montero Mesa y Gewerc Ba-
rajuel, «sea el juego entre la innovación 
deseada y la posible» (2010, 315).
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Resumen:
Usos de las TIC en las prácticas do-
centes del profesorado de los Insti-
tutos de Innovación Tecnológica de 
la Comunidad de Madrid
Los resultados de esta investigación 
muestran que la concreción del modelo 
1a1 que se ha implementado en la Co-
munidad de Madrid ha provocado cierta 
apertura hacia un trabajo educativo me-
nos transmisivo, hacia una competencia 
digital menos instrumental y ha incre-
mentado la coordinación entre los docen-
tes del centro, pero todavía no ha produ-
cido cambios sustanciales en las prácticas 
educativas, ni en el rendimiento del alum-
nado. Aun así el profesorado, a pesar de 
que se siente presionado, está comprome-
tido con el proyecto, se sigue formando, 
buscando nuevas propuestas para llevar 
a las aulas y evaluando sus actuaciones 
para mejorarlas.
Descriptores: Tecnología de la educa-
ción, política educativa, profesor de edu-
cación secundaria, uso didáctico del orde-
nador.





















































Uses of ICT in the teaching practices 
of teachers in the Innovation Tech 
High Schools of the Community of 
Madrid
The results of this research show that 
the implementation of the 1to1 model in 
the Community of Madrid has caused some 
openness towards a less transmissive edu-
cational work, towards a less instrumental 
digital competence and it has increased 
coordination among teachers. However, 
substantial changes in educational practi-
ces or student performance are not obser-
ved yet. Teachers, even though they feel 
pressured, are committed to the project and 
they still continue their training, seeking 
new proposals to bring to the classroom 
and assessing their practice to improve it.
Key Words: Educational technology, 
educational policy, secondary school tea-
chers, computer uses in education.
